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Resumen. Este artículo presenta resultados de investigación obtenidos a partir de la 
observación, y análisis de las actividades de clase implementadas por profesores de 
inglés en programas de pregrado de la Universidad del Tolima. Específicamente, se 
exploran los desempeños intelectuales promovidos por dichas actividades, a través del 
análisis de los objetivos descritos por los profesores en sus registros diarios, los cuales 
son contrastados con los identificados en fichas de observación por las investigadoras. 
Los resultados indican que las actividades propuestas promueven el logro de objetivos en 
términos de desarrollo de habilidades de pensamiento de orden inferior. Esto confirma la 
necesidad de llevar a cabo una mayor reflexión-acción sobre los objetivos que subyacen 
las actividades de clase, de manera que la enseñanza y por ende el aprendizaje del idioma 
extranjero fomente el desarrollo del pensamiento crítico (habilidades de análisis, síntesis 
y evaluación) y la comunicación estrechamente ligada a estas habilidades. 
Palabras clave: enseñanza del inglés como lengua extranjera, enfoque comunicativo, 
habilidades de pensamiento, objetivos de clase, pensamiento crítico.
Abstract. This article presents the results of a research study after having observed, and 
analyzed classroom activities implemented by English teachers working with 
undergraduate-level students at the University of Tolima. Specifically, it was explored 
the thinking abilities developed through those activities, by means of analyzing the 
objectives described by the teachers in their daily records. Those objectives were also 
contrasted with the ones identified by the researchers through class observation. The 
results suggest that the activities implemented mainly promote objectives related to the 
development of lower-order thinking processes. This confirms the need for EFL teachers 
to carry out greater reflection - action processes on the objectives set for their lessons, so 
that their classroom activities foster the development of critical thinking (analysis, 
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1. Introducción
Este trabajo es una respuesta a la preocupación del grupo de investigación en 
Didáctica del Inglés de la Universidad del Tolima, acerca de la práctica de la enseñanza 
del inglés y su relación con la aplicación del enfoque comunicativo, implementada en la 
Universidad. Uno de los aspectos de interés en la observación de la aplicación de este 
enfoque lo constituyó el análisis de los objetivos de las actividades de clase y el tipo de 
conocimiento o habilidad desarrollados en los estudiantes. De allí surgieron dos 
visiones: la de las investigadoras, mediante la descripción, la sistematización y el análisis 
de las actividades de clase observadas a un grupo de profesores de inglés; y la de los 
profesores participantes en el estudio, mediante las descripciones de las actividades de 
clase consignadas en sus registros diarios. 
En la observación y descripción de las actividades, a cargo de las investigadoras, se 
dedujeron los objetivos en términos de las acciones observables de los alumnos en las 
actividades de clase; y en los reportes diarios del profesor, se hizo el análisisdel lenguaje 
utilizado por ellos en la descripción del objetivo de cada actividad. Con estos insumos se 
determinó las habilidades de pensamiento que los objetivos describían, tomando como 
referente teórico la taxonomía de objetivos para la enseñanza propuesta por Bloom 
(1956). 
En ese sentido, y en términos de la taxonomía de Bloom, se trata de determinar el tipo 
de habilidad cognitiva que se fomenta más frecuentemente a través de las actividades de 
clase propuestas por los profesores de inglés conversacional en la Universidad del 
Tolima. Ello implica describir las actividades de los alumnos en términos de acciones 
observables, establecer los tipos de habilidades de pensamiento, presentes y más 
frecuentes en el desarrollo de las actividades de clase, y establecer el tipo de las 
habilidades de pensamiento más frecuentes en la descripción que hacen los profesores de 
los objetivos para cada actividad de clase.
2. Marco Conceptual
2.1. Competencia Comunicativa
Este estudio se fundamenta en las teorías de diferentes autores, como Habermas 
(1970), Campbell y Wales (1970), Hymes (1971) y Savignon (1972), quienes han 
abordado la competencia comunicativa, entendida, en general, como la capacidad de una 
persona para comportarsede manera eficaz y adecuada en una determinada comunidad 
de habla y situación. Hymes (1971, p.34) expresa que la competencia comunicativa se 
relaciona con el saber, «cuándo hablar, cuándo no, y de qué hablar, con quién, cuándo, 
dónde, en qué forma»;es decir, se trata de la capacidad de formar enunciados que no sólo 
sean gramaticalmente correctos sino socialmente apropiados. 
La noción de competencia comunicativa se ha ampliado para incluir la compleja 
relación entre conocimiento lingüístico, adecuación y propiedad en la actuación, 
comprensión del contexto, conocimiento cultural y manejo de la interacción. Estos 
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elementos se ven reflejados en mayor o menor proporción en los distintos modelos que 
intentan explicar la competencia comunicativa, los cuales, de manera cronológica, son 
los propuestos por Canale y Swain (1980) y Canale (1983), Van Ek (1984), Bachman 
(1990), y el Consejo de Europa (2001). 
En Colombia, desde los años 90 del siglo XX, las políticas del Ministerio de 
Educación Nacional para la enseñanza de idiomas extranjeros (MEN 1999), han 
direccionado la enseñanza del inglés en los distintos niveles de la educación hacia la 
adquisición de la competencia comunicativa, considerando el modelo propuesto por 
Bachman y, en la última década, el descrito por el Consejo de Europa, en el Marco 
Común Europeo para el fomento de las lenguas y el plurilingüismo. 
La Figura 1 ilustra los elementos que constituyen la competencia comunicativa, 
según Bachman. 
sociolingüísticas y pragmáticas,
2.2. Taxonomía de Bloom
Otro marco de referencia para el análisis de las actividades de clase, en cuanto a los 
objetivos logrados a través de ellas, lo constituye la clasificación de Bloom (1956). Con un 
grupo de expertos, el psicólogo Benjamín Bloom propuso tres dominios o categorías para 
explicar logros en el aprendizaje, conocidos como KSA (knowledge, skills, attitude) por sus 
El Marco Común Europeo incluye en las competencias comunicativas 
de la lengua las competencias lingüísticas, las que, a su 
vez, forman parte de las competencias generales del individuo. Estas competencias del 
individuo se relacionan con el saber (conocimiento general del mundo, conocimiento 
sociocultural y conciencia intercultural) el saber hacer (las destrezas y las habilidades) el 
saber ser (la competencia existencial, relativa a las actitudes, las motivaciones, los 
valores, las creencias...); y el saber aprender. Como se observa, estos dos modelos 
contienen elementos similares para describir la competencia comunicativa, aunque los 
jerarquizan y asocian de manera diferente.
Figura 1: Modelo de Competencia Comunicativa de Bachman
Bachman´s Model Communicative Competence
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siglas en inglés, y que corresponden a los dominios cognitivo, psicomotor y afectivo 
respectivamente. Desde entonces, en el campo de la Educación, estas categorías de Bloom se 
han considerado con distintos propósitos, entre ellos, el establecer y analizar 'objetivos de 
procesos de aprendizaje' por parte de administradores educativos, investigadores, 
evaluadores y educadores, y en las distintas áreas del saber. Esta clasificación de logros de 
aprendizaje significaría esencialmente, que luego de un determinado proceso de enseñanza o 
ejercitación, un individuo habrá adquirido determinados conocimientos, habilidades y/o 
actitudes. 
Para el dominio cognitivo que involucra el conocimiento y el desarrollo de habilidades 
intelectuales, Bloom determinó 6 niveles de habilidad que van desde las más simples a las más 
complejas: 1. conocimiento, 2. comprensión, 3. aplicación, 4. análisis, 5. síntesis y 6. 
evaluación. Las habilidades que describe para los tres primeros niveles son consideradas 
como pensamiento de orden inferior; y aquellas para los tres últimos, como habilidades de 
pensamiento de orden superior. Ver Tabla 1.
En el presente estudio sólo se analizaron los objetivos de las actividades en términos de 
las habilidades cognitivas observables para las investigadoras y descritas por los docentes, 
utilizando los descriptores suministrados por la taxonomía de Bloom. El análisis de las 
actitudes y de las habilidades psicomotrices, generadas por y para el aprendizaje en las clases 
observadas, se constituye en un nuevo estudio que, en el futuro, complementaría el actual. 
Tabla 1. Taxonomía de Bloom de Habilidades de Pensamiento
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El tercer fundamento de este estudio lo constituye elPensamiento Crítico, corriente 
en Educación de la última década del siglo XXI, la cual ha tenido repercusiones para el 
campo de la enseñanza del inglés. Esta corriente surge de las ideas expuestas por John 
Dewey (1910) y se desarrolla con Glaser (1941), Ennis (1962), Scriven (1951), Schwartz 
y otros.
Paul & Scriven (1987) definen el pensamiento crítico como el proceso intelectual 
disciplinado y activo de conceptualizar, aplicar, analizar, sintetizar y/o evaluar 
información tomada o generada en la observación, la experiencia, la reflexión, el 
razonamiento o la comunicación y que sirve de guía para las creencias y la acción. Así 
como lo plantea esta definición, el pensamiento crítico es una habilidad más, básica para 
la vida de los individuos en sus esferas cotidianas, ocupacionales y profesionales, como 
lo es el saber leer o escribir, de tal modo que hoy los educadores, en las distintas áreas del 
saber, reconocen su importancia y discuten si este pensamiento puede enseñarse, de 
manera directa, mediante la educación formal del individuo. 
En el campo de la enseñanza del inglés, los resultados de las investigaciones de 
Davidson y Dunham (1997) sugieren que las habilidades del pensamiento crítico en 
efecto pueden enseñarse en el aula de inglés como segunda lengua y como lengua 
extranjera; autores como Barak, Ben-Chaim and Zoller, (2007); Paul and Elder (2006, 
2008) y Gocsik (1997, 2006) han descrito estrategias para su enseñanza, aduciendo su 
efectividad.
En Colombia el pensamiento crítico fue el tema central del 11º Congreso Nacional de 
ELT (Enseñanza del Inglés) organizado por el Consejo Británico y algunas 
universidades, en abril de 2008 en la ciudad de Bogotá. Allí se socializaron diversos 
trabajos que, desde distintas perspectivas de habilidades lingüísticas y contextos 
educativos, mostraron experiencias de aula para desarrollar la habilidad de interpretar, 
analizar y evaluar ideas y argumentos a través de la enseñanza de segunda lengua o 
lengua extranjera. 
Reconociendo la importancia y la relación de la corriente de pensamiento crítico con 
las ideas y taxonomía de Bloom para la enseñanza, y con la importancia de lograr 
competencia comunicativa en el aula de inglés,tendiente al desarrollo del pensamiento 
crítico de los alumnos, este estudio quiere dilucidar y establecer cuáles habilidades de 
pensamiento se evidencian en el aula de inglés conversacional en diferentes programas 
de pregrado en la Universidad del Tolima y en qué medida se fomenta el pensamiento 
crítico en las actividades que implementan los profesores de inglés.
3. Proceso Metodológico
3.1. Participantes
La investigación consideró la totalidad de profesores de inglés conversacional del 
programa de Lenguas Extranjeras y Negocios Internacionales y de las Licenciaturas de 
Ciencias, Educación Física, Lengua Castellana, Inglés y Matemáticas y sus respectivos 
grupos de inglés. Los niveles de lengua manejados para estos grupos, en su mayoría 
corresponden a A1 y A2 según los establecidos en el Marco Común Europeo; sólo un 
grupo corresponde al nivel B1. Se tuvo en cuenta 16 profesores y aproximadamente 400 
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estudiantes. De esta población fueron excluidas las 3 profesoras profesoras-
investigadoras, para evitar sesgos, y 3 profesores, cuyos horarios se cruzaban con los 
horarios de observación. Así, se tomaron como participantes a 10 profesores. Como cada 
uno de ellos usualmente orienta dos o tres cursos de inglés en la Universidad del Tolima, 
se eligió un solo curso por cada docente para evitar cruces de horarios. 
3.2. Instrumentos
En la observación de las clases, una de las investigadoras tomó notas de las 
actividades aplicadas y las acciones del profesor y los estudiantes; este registro se 
complementó con videograbaciones y la sistematización en fichas narrativas (ver Anexo 
1). Las narrativas se sintetizaron en la ficha de observación descriptiva de actividades de 
clase (ver Anexo 2) y se tipificaron en la ficha de observación codificadora de actividades 
de clase (ver Anexo 3). Esta codificación fue realizada de forma independiente por cada 
una de las investigadoras, con base en un glosario construido colectivamente, a fin de dar 
confiabilidad y validez al análisis de los datos. Estos aspectos también fueron 
garantizados mediante el contraste de codificación entre las 3 investigadoras. En estas 
sesiones, las videograbaciones fueron de gran ayuda para revisitar actividades 
específicas sobre las cuales hubo discrepancia en la codificación. En la recolección de 
datos desde la perspectiva del profesor, se utilizó el registro diario de clase (ver Anexo 4) 
el cual se tipificó en la ficha codificadora de objetivos del registro diario del profesor.
3.3. Procedimiento
En cada uno de los cursos, y como observadoras-no participantes, las investigadoras 
realizaron tres observaciones consecutivas de clase, de 2 horas cada una, para un total de 
6 horas de observación por profesor. Se trató al máximo de no interferir en el desarrollo 
de la clase, por lo que la observadora buscaba un sitio estratégico para minimizar la 
distracción de los estudiantes. Al finalizar cada sesión o al iniciar la siguiente, las 
investigadoras recolectaron el formato de registro diario de clase respectivo, 
diligenciado por el profesor.
Cada clase observada fue videograbada. Durante la observación, la investigadora a 
cargo tomó notas etnográficas que fueron sistematizadas luego en una narrativa, 
sintetizadas en fichas de observación descriptivas y codificadas en fichas de observación 
codificadoras, en donde se tipificaron los objetivos de acuerdo con la habilidad de 
pensamiento observada. Asimismo, los formatos de registro diario de clase, 
diligenciados por los profesores, fueron sistematizados en fichas de codificación de 
objetivos, incluyendo la descripción de la actividad efectuada por los docentes, la 
identificación de la perspectiva bajo la cual el profesor describía el objetivo de cada 
actividad y, finalmente, la habilidad de pensamiento que éste sugería. 
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Para el análisis de la información, se compararon los resultados obtenidos desde las 
dos perspectivas: la de las investigadoras, a través de lo observado; y la de los profesores 
participantes en el estudio, a través de lo descrito por ellos mismos en sus diarios de clase.
4. Resultados
4.1. Resultados Derivados de la Ficha de Observación
Para el análisis de los objetivos de las actividades de clase observadas, se partió de la 
presunción de que los profesores tienen en mente determinado propósito cuando realizan 
tal o cual actividad en clase. Estos 'propósitos' se materializan precisamente en aquello 
que de manera consciente o inconsciente el profesor propone 'hacer' a sus estudiantes en 
las distintas actividades o momentos de su clase. Por esta razón, las investigadoras 
focalizaron su atención en los comportamientos observables, realizados por los 
estudiantes en cada una de las actividades que se describieron, buscando luego establecer 
relaciones con las categorías establecidas por Bloom para el dominio cognitivo. 
Los desempeños de los estudiantes se clasificaron en 1. Conocimiento, 2. 
Comprensión, 3. Aplicación, 4. Análisis, 5. Síntesis, y 6. Evaluación, de los cuales los 
tres primeros corresponden a objetivos relacionados con habilidades de pensamiento 
inferior y los tres últimos a habilidades de pensamiento superior. En la codificación, 
algunas actividades de clase fueron tipificadas como NA, debido a que no correspondían 
a actividades de aprendizaje propiamente dichas, sino a actividades relativas a logística 
de la clase o a reflexión pedagógica en L1 sobre desarrollos de clase. También surgieron 
algunas actividades que se asociaron más con habilidades de tipo psicomotriz que con 
habilidades de pensamiento; por ejemplo, las relacionadas con ejercicios de 
pronunciación como repetir palabras u oraciones, siguiendo la pronunciación que 
modela el profesor; leer en voz alta ante la clase, cantar una canción, siguiendo al 
cantante o grupo musical, o tomar un dictado. Estas actividades presentaron una 
frecuencia baja en los datos recolectados y, aunque aparecen reseñadas en la 
sistematización de los objetivos, ver tabla 2, no fueron objeto de estudio en este trabajo. 
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1 2 3 4 5 6
PROFESOR SESION OBJETIVO
AG 1 1, 2, 1, 1, 3, 2, 2, psico: lectura oral, 1
2 NA, 1, NA
3 2, 2, 2, 4 (jigsaw reading), 2
CP 1 1 ,3, 4, 2
2 3, 3, 1, 2
3 Psico: repetición pron., psico: repetir, 1, 2, 1, 1, 1, 1, psico: pron . 
1, 3, 1
LC 1 1, psico: lectura oral, 3, 3, 2, 1, 1
2 3, 3, 3, psico: identificar pronunciación
3 3, 2, 1, 3, 3, 3, 1, psico: lectura oral, 2
MP 1 1, 2, psico: cantar, 2, 1, 2
2 1, 1, 1, 3, 3, psico: toma de dictado, 2, psico: lectura oral, 2  
3 2, 3, 2, 3, 1, psico: toma de dictado, 2, 2
AA 1 1, 3, 3
2 3, 2, 1, 3, 1, 3, 5 (carta agradecimiento). 
3 psico: repetir, 2, 1, 2, 3, 3, 1, 3, 5 (afiche)
MA 1 2, 5 (discusión tras video), 6 conclusiones 
2 3
3 3
PR 1 1, 3, 3, 1, 2, 3, 3
2 3, 1, 2, 3, 2, 2/3, 3, 3, 1/2, 3, 3
3 3, 2, 2, 2, psico: cantar
BD 1 1, 1, 1, 3, 3
2 1, 1, 1, 3, 1, 3
3 1, 1, 1, 1, 2, 3
CB 1 1, 1, 4 (contrasta información), 1, 2, 1
2 2, 2, 3, 1, 2, 3, 3
3 3, 2, 1, 2, 2, 1, 3
MV 1 2, 2, 1 (mingling con pregunta dada), 4 (da opinión), 4, 1, 6
 
(prob.soluc-escoge basándose en argumentos razonados)
2 3, 1, 1, 1, 2
3 1, 2, 3, 1, 3
Tabla 2. Análisis de Objetivos de la Totalidad de Actividades Observadas
Los resultados obtenidos sobre el análisis de los objetivos de las actividades en la 
observación de las clases aparecen en la Tabla 3 y se ilustran en la Figura 2.
Figura 2.  Distribución porcentual de objetivos de actividades, según taxonomía de Bloom en 
Ficha de Observación.
Como se observa en los resultados obtenidos, la mayor proporción de objetivos que 
se implementan en las actividades de las clases observadas, corresponden al desarrollo 














































































Tabla 3. Distribución Porcentual de Objetivos de Actividades, según Taxonomía de Bloom en 
Ficha de Observación.
de habilidades cognitivas de orden inferior, 86% (categorías 1, 2 y 3), en comparación 
con aquellas de orden superior (categorías 4, 5 y 6), con un porcentaje de sólo 6%. A 
continuación se incluyen descripciones de las actividades más comúnmente 
encontradas:
Tabla 4. Ejemplos de Actividades Implementadas en las Clases Observadas
Este resultado, aunque comprensible desde el punto de vista de aprendices que están 
apenas adquiriendo la habilidad para expresarse en inglés, destaca de todas maneras el 
hecho de que poco se aplican actividades que los induzcan a diferenciar, clasificar y 
relacionar conjeturas, a elaborar hipótesis, evidencias o estructuras de una pregunta o 
aseveración, a generar, integrar o combinar ideas en un producto o propuesta nueva para 
ellos, o a valorar, evaluar o elaborar críticas con base en criterios específicos, aún en 
etapas tempranas de aprendizaje de la lengua extranjera.
Con base en estos resultados y de acuerdo con los objetivos específicos del presente 
estudio, se concluye que en las clases observadas se presentaron actividades, cuyos 
objetivos desarrollan habilidades de pensamiento de los seis tipos descritos por Bloom. 
Sin embargo, la frecuencia de aquellas de orden inferior es significativamente alta (con 
porcentaje de ocurrencia de 86%) en comparación con las de orden superior (6%). Dentro 
de las habilidades de pensamiento de orden inferior, la más frecuente fue la habilidad 1 o 
de conocimiento, seguida de la habilidad 3, de aplicación. También se evidenciaron 
actividades en las cuales se desarrollaron habilidades psicomotrices, aunque en baja 
proporción (7%). 
4.2. Resultados Derivados del Registro Diario del Profesor
La segunda perspectiva del análisis de objetivos de las actividades de clase de este 
estudio, corresponde a la mirada que hicieron de sus clases los profesores participantes, 
mediante el diligenciamiento de los registros diarios de clase, una vez realizadas las 
mismas. La información suministrada en estos registros para 'actividad' y 'objetivo' se 
transcribió en la ficha codificadora de objetivos del registro diario del profesor, de la 
manera como los profesores la cifraron. Luego se analizaron los objetivos y se determinó 
la perspectiva bajo la cual fue escrito cada uno de ellos; es decir, si fueron cifrados como 
1. Objetivos del profesor, 2. Objetivos del alumno, o 3. Objetivos aplicables tanto para el 
profesor como para el alumno, y por lo tanto 'ambiguos'. 






Lectura en zigzag, los estudiantes reciben una copia con
la lectura de una pagina “Racer Chick” y deben escribir la
primer y ultima palabra de cada oración, con el fin de
extraer la idea general del texto.
Ejercicio de transformación de oraciones del internet: a
partir de 5 oraciones en pasado en forma afirmativa,
negativa o interrogativa, los estudiantes debían generar
oraciones en las dos formas restantes. Socialización de
respuestas en plenaria.
Quiz de escucha: se escucha una narración acerca de los
hábitos de desayuno de los integrantes de la familia
Weber. Los estudiantes deben marcar falso / verdadero en






La categoría NA se estableció en los resultados para incluir aquellas actividades que, 
aunque se presentaron como parte de los procesos normales de aula, no fueron 
actividades de enseñanza- aprendizaje de la lengua extranjera en sí mismas, como se 
explicó en la discusión de los resultados de la ficha de observación. Además del análisis 
anterior, y siguiendo la taxonomía de Bloom, se procedió a tipificar la habilidad de 
pensamiento sugerida en el objetivo cuando éste se clasificó bajo la perspectiva 2. o del 
estudiante. En esta tipificación se consideró la descripción de la actividad dada por el 
profesor, la cual, en varias ocasiones, sirvió de apoyo, complemento o aclaración del 
objetivo. 
En el ejercicio de codificación y análisis de resultados conviene recordar lo que 
sugiere Vieira (1993, p.17) acerca de la dificultad encontrada por ella en su práctica de 
formación de profesores de inglés, relacionada con la determinación de objetivos como 
una de aquellas áreas de mayor dificultad: 
As a teacher trainer, one of the most troublesome areas I deal with in my interactions 
with beginning EFL teachers is the definition of language-learning objectives. This may 
seem a trivial problem if you believe that setting objectives for a lesson is a rather formal 
and unnecessary task carried out by trainees just for the sake of teacher-training 
demands. Objectives, and plans in general, are things too many teachers are suspicious 
of. “It's a waste of time!” theysay.
En efecto, coincidiendo con Vieira, una de las percepciones de las investigadoras al 
analizar las actividades y los objetivos planteados por los profesores, tiene que ver con la 
vaguedad, amplitud y a veces incoherencia encontrada en algunos de ellos, lo que 
dificulta la identificación de habilidades de pensamiento promovidas a través de tales 
objetivos. Por ejemplo, un profesor describe así las tres primeras actividades de la 
primera clase observada:
Tabla 5. Aparte de ficha Codificación de Objetivos: registro diario de clase, Prof. LC 1
Claramente se observa que el objetivo está descrito de manera muy amplia y es 
aplicado por el profesor a las tres actividades, o mejor, a los tres grupos de actividades 
que describe.
No. ACTIVIDAD OBJETIVO PERS. HAB. 
PENS.
1 Saludos, escucha y 
lectura: lectura en voz 
alta.
Desarrollar la competencia para usar 
el lenguaje para 
comunicar información personal 
acerca de ocupaciones y opiniones 
acerca de ellas. 
2 ?
2 Lectura en voz alta. 
Trabajo en grupo y 
práctica oral.
Idem. 2 ?
3 Juegos de roles, creación 
de diálogos
Idem. 2 3
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Otro profesor (MP 2), describe la actividad como Lectura oral y contestación de 
preguntas sobre la lectura; sin embargo, el objetivo lo expresa como identificar la 
pronunciación y practicar la estructura de pregunta. En este ejemplo es claro que el 
alumno da respuestas de comprensión antes que 'practicar' o elaborar preguntas. 
Otro profesor (CB2) pareciera utilizar sistemáticamente su propia perspectiva para 
describir los objetivos de cada actividad. Se observa que para la actividad No. 1, 
simplemente escribe el rótulo 'warm up' sin describir realmente en qué consiste; en el 
objetivo para la misma actividad es necesario inferir la idea de 'verificar' (ver Tabla 6). 
Asimismo, describe la actividad No. 3 como Introducción de un tema nuevo, refiriéndose 
al presente continuo, y plantea como objetivo de esa actividad hablar acerca de citas 
acordadas. Este objetivo, además de parecer un objetivo propio de actividades finales y 
no de introducción de un tema nuevo, es un tanto ambiguo puesto que pareciera estar 
cifrado desde la perspectiva del estudiante. Sin embargo, la descripción de la actividad 
sugiere que es el profesor quien realiza el acto de hablar acerca de citas fijas acordadas, 
dado que está apenas introduciendo el tema. En este caso, se decidió asignar la 
perspectiva 1, considerando además la manera como describe el profesor los demás 
objetivos de las actividades de clase.
Tabla 6. Aparte de ficha Codificación de Objetivos: registro diario de clase Prof. CB 2
Los anteriores ejemplos ilustran la dificultad que se encuentra en el análisis de 
objetivos. En este estudio sólo se analizaron los objetivos determinados bajo la 
perspectiva de actuación del estudiante; es decir, aquellos tipificados con 2. No se 
consideraron aquellos escritos bajo la perspectiva del profesor, ni los que resultaron 
ambiguos. Sólo dos objetivos escritos bajo la perspectiva del estudiante, los descritos en 
la tabla 5, no fueron considerados por no ser específicos para las actividades descritas y 
por la imposibilidad de definir la habilidad de pensamiento a la luz de la descripción 
dada.
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No.  ACTIVIDAD  OBJETIVO  PERS. HAB. 
PENS.






























4 Ejercicio en internet Ver si el estudiante entendió bien el 
tema: evaluar.
1 -
Hechas las anteriores reflexiones, se consideran ahora los resultados obtenidos sobre 
las habilidades de pensamiento, sugeridas en los objetivos descritos por los profesores 
(ver Tabla 7 y Figura 3). 
Tabla 7. Distribución Porcentual de Objetivos de Actividades, según Taxonomía de Bloom, en 
Ficha Codificadora de Objetivos: Registro Diario de Clase del Profesor.
Al observar los resultados, claramente se establece que el mayor porcentaje lo 
obtuvieron los objetivos que denotan aplicación o uso del conocimiento. El menor 
porcentaje correspondió a objetivos relacionados con la capacidad de análisis. También se 
establece que los profesores describen en mayor medida objetivos relacionados con 
habilidades de pensamiento de orden inferior (conocimiento, comprensión y aplicación)  y 
en poca medida de orden superior (análisis, síntesis y evaluación) Los resultados arrojan: 
85% para pensamiento inferior Vs. 12% para pensamiento superior. Estos resultados 
corroboran y se corresponden estrechamente con lo observado por las investigadoras, dado 
que en la observación de las clases se evidenció una proporción de 86% de objetivos 
relacionados con habilidades de pensamiento de orden inferior, frente a sólo 6% de 
habilidades de orden superior.
Figura 3. Distribución Porcentual de Objetivos de Actividades, según Taxonomía de Bloom, en 
Ficha Codificadora de Objetivos: Registro Diario de Clase






























































4.3  A Manera de Conclusión
Considerando los resultados descritos, el interrogante que surge necesariamente es 
¿Qué implicaciones para la enseñanza del inglés como lengua extranjera tienen estos 
resultados? Asimismo: ¿Hasta qué punto estos hallazgos reflejan la enseñanza de otras 
disciplinas a nivel superior, secundario y primario, en el sistema educativo colombiano?  
Por un lado, los resultados sugieren preguntas que deben plantearse en el campo de la 
enseñanza del inglés en nuestro medio, en cuanto a si existe verdadera conciencia de que 
se puede enseñar a pensar a los alumnos a través del aprendizaje de la lengua extranjera, 
si ésta se utiliza como medio de comunicación y en la comunicación se desarrollan 
capacidades para explicar, inferir, contrastar, categorizar, reordenar, inventar, valorar, 
concluir, convencer etc., es decir: ¿Desde el aula de inglés se fomenta el desarrollo del 
pensamiento crítico en los alumnos?
Por otro lado, los resultados señalan que el profesor debe reflexionar sobre aquello 
que realiza a diario en su clase y los objetivos que realmente logra mediante las 
actividades que implementa. ¿Propone el profesor de inglés actividades que fomenten el 
pensamiento crítico? A menudo ocurre que las actividades que el profesor desarrolla a 
diario son aquellas que sugiere el texto guía, sin preguntarse si con ellas fomenta, además 
del conocimiento, la comprensión y la aplicación, como otro tipo de habilidades propias 
del pensamiento superior. En estos casos, el profesor podría complementarlas, 
incluyendo actividades que lleven al estudiante a analizar, sintetizar y evaluar, a fin de 
hacer interesante la actividad por el reto cognitivo que supone. Debe hacer más 
significativo y funcional el aprendizaje del idioma extranjero. 
Finalmente, los resultados de este estudio invitan a la acción. En el campo de la 
enseñanza del inglés sería incompleta y vana una reflexión si ella no llevara a la acción y, 
a través de estos dos procesos complementarios y continuos, al desarrollo profesional del 
profesor y al mejoramiento de la enseñanza del inglés. El estudio revela que aunque 
escasas, en efecto se presentaron instancias en las que las actividades fomentaban 
pensamiento de orden superior; es decir, que aun en niveles tempranos de aprendizaje del 
idioma extranjero a nivel conversacional, es posible desarrollar las capacidades de 
análisis, síntesis y evaluación, desvirtuando la creencia de que solamente éstas pueden 
implementarse en niveles de alta competencia lingüística. Queda en los profesores la 
responsabilidad de llevar a cabo sus propios procesos de reflexión y acción en el aula, de 
modo que contribuyan a perfeccionar su labor docente y a lograr en sus alumnos no sólo 
un conocimiento de la lengua extranjera sino un uso eficiente de ella, es decir, el 
desarrollo de sus capacidades de pensamiento crítico. Desde el punto de vista 
institucional, la Universidad del Tolima debe abrir espacios de investigación y 
socialización de experiencias entre sus docentes, de manera que, atendiendo a su misión, 
se creen verdaderas comunidades de producción del conocimiento y se propenda por la 
formación integral de los estudiantes.
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Anexo 1
Narrativa observación de clase 
Profesor: A. A. Curso:  Inglés Básico II 
Observación No.: 1 Nivel: Elemental
Fecha: Agosto 2008 Programa: LENI 
Duración clase: 1:50 hrs. No. estudiantes asistentes: 22
Hora iniciación: 6:10 p.m. No. Estudiantes matriculados: 22
Hora finalización
Tema: Lenguaje de salón de clase, actividad oral de entrevista
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El profesor escribe en el tablero el plan de la clase del día: 1) Homework, 2) Mini-lesson, 3) Oral 






El profesor revisa la tarea dejada: es una guía que consiste en traducir y aprender expresiones 
usuales en el salón de clase. Pregunta acerca de la significación y del contexto en el cual ocurren 
estas expresiones. También solicita sinónimos, expande
 
y explica gramática cuando es necesario.
Ex: How do you say …
 
What does …. mean= ? (what’s the meaning of)
Spell…
 






Let’s ask the teacher
 
vs Ask the teacher
 
(el prof. pregunta cual es la diferencia)




El profesor revisa una segunda guía de trabajo dada en la clase anterior. Es una guía con 
modismos, ie. About to = almost ready
 
to, y un ejercicio de aplicación donde debían llenar 
espacios y arreglar el tiempo verbal de acuerdo con el contexto. Los ejercicios son cortos diálogos, 
dan idea de una situación. Los estudiantes deben escoger el modismo que queda bien en el 
contexto. El
 
profesor revisa llamando a un estudiante cada vez para que lea y de la respuesta, 
luego clarifica. Usa L2 principalmente pero también algunas traducciones en L1. Da ejemplos 
hasta que los alumnos dan las respuestas correctas. Solicita también sinónimos a veces. Termina a 
las 7:05. Promete enviar algo (?).
3. Actividad oral: Concede 10 min de preparación en pequeños grupos. El profesor asesora. Los 
estudiantes han recibido unos parámetros para hacer preguntas de entrevista en radio o tv a una 
persona en la clase anterior o bien han recibido instrucciones escritas de que van a ser 
entrevistados en un programa y deben hacer notas sobre ellos mismos o basar sus apuntes en la 
vida de otro personaje conocido. 
Ej: You’re an actor: You’ve worked in many countries:
How long? How many? How many films? Your favorite?
Your favorite film? Why?
4. Juego de roles:
El primer grupo (actores y actrices): 2 entrevistadores, 3 entrevistados. Al final el profesor hace 
algunas correcciones de pronunciación y de tiempo verbal en cuanto a pronunciación (filmed not 
fil-med ) y refuerza positivamente: “ I liked approving words”, “ Very natural”.
El segundo grupo son 2 entrevistadores, 2 entrevistados: Ronaldiño, Michelle Pfifer. El profesor 
corrige pronunciación, gramática y alerta sobre el no uso de celulares en clase. Lo hace en inglés.
El tercer grupo: 2 entrevistadores y 2 entrevistados: Marlon Moreno, Gustavo Olivar. Hace al final 
correcciones lexicales, de pronunciación de tiempos pasados y de palabras, y de gramática (she 
has 30 yrs. old, decide write). 
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